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Unterrichtsforschung:
Einflüsse, Entwicklungen, Probleme
Die folgenden Überlegungen beschäftigen sich mit einigen Aspekten der gegenwärti¬
gen Situation der Unterrichtsforschung, wobei zwei zentrierende Perspektiven ge¬
wählt werden: zum einen das Verhältnis zwischen der (anglo-)amerikanischen und
deutschsprachigen Entwicklung in diesem Bereich, zum anderen die Situation des
qualitativen Ansatzes innerhalb der Unterrichtsforschung. Der erste Aspekt steht im
größeren Kontext der seit emiger Zeit zu beobachtenden allmählich stärker werden¬
den Internationalisierung der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft. Der zweit¬
genannte Aspekt ist als Beispiel für einen wissenschaftsgeschichtlich bzw. -soziolo¬
gisch nicht ungewöhnlichen Prozeß der Normalisierung emer wissenschaftüchen Inno¬
vation zu interpretieren.
1. Wechsebeitige Einflüsse:Annäherungen
Die empirische Unterrichtsforschung im deutschsprachigen Raum ist keineswegs das
Ergebnis der Adaption amerikanischer ModeUe aus der Lern-, Entwicklungs- und
Sozialpsychologie. Vielmehr existierte auch in Deutschland bzw. in Europa eine lange
Tradition empirischer Forschung im Erziehungs- und Schulbereich, der jedoch durch
die Besonderheiten der disziplinaren Entwicklung der PädagogUc in Deutschland (als
Universitätsdisziplin primär philosophierend, an den Pädagogischen Hochschulen
primär ausbüdend) in andere Disziphnen (Psychologie, Pädiatrie, Soziologie) abge¬
drängt worden ist (TENORTH 1989; Depaepe 1993). Mit der von Roth in den sechzi¬
ger Jahren geforderten und geförderten „realistischen Wende" sollte diese Traditions-
linie in die Erziehungswissenschaft zurückgeführt und verbreitert werden. Für Roth
hatte hierbei in der Tat die amerikanische Lern- und Unterrichtsforschung eine
wichtige Vorbildfunktion, wobei er sich aUerdings stärker auf die Psychologie emes
J. Dewey als auf den Behaviorismus stützte und damit auf dem Umweg über den
amerikanischen Pragmatismus an bestünmte europäische Traditionen der Ganz¬
heitspsychologie anschließen konnte.
Die Hinwendung zur empirischen Forschung spielte spezieU für die in den späten
sechziger Jahren einsetzende Expansions- und Umgestaltungsphase der bundesdeut¬
schen Erziehungswissenschaft eine ganz wichtige RoUe. Nicht nur wurden auf theore¬
tischer und methodologischer Ebene neue Angebote entwickelt, erprobt und etabliert.
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In disziplinpolitischer Hinsichtwar ebenso bedeutsam, daß in der Rahmenordnung für
den neueingerichteten Diplomstudiengang „Erziehungswissenschaft" von 1969 für
das Grundstudium ein Leistungsnachweis in „Emführang in empirische Forschungs¬
techniken" verbindlich vorgeschrieben wurde. In der Lehre mußte man zunächst mit
entsprechenden Methodenlehrbüchern aus der Soziologie, z.T. auch aus der Psycholo¬
gie arbeiten; speziell für die Ausbüdung von Diplompädagoginnen und Diplompäd¬
agogen verfaßte Lehrbücher zu empirischen Methoden und statistischen Verfahren
standen erst später zur Verfügung.
Einen Meüenstein in dieser Entwicklung büdete die Übertragung der ersten
„Handbooks of Research on Teaching" von GAGE (1963) ins Deutsche (INGEN-
kamp/Parey 1970/71). Da man dem deutschen Pubhkum eine einfache Übersetzung
noch nicht zumuten woUte, wurde eine Übertragung erstellt, die zusätzliche Kapitel
sowie v.a. eine große Zahl von ergänzenden, erläuternden Passagen der Bearbeiter
enthält. Im Ergebnis wurde dadurch aus dem einen GAGE-Band ein dreibändiges
Werk!1
Trotz der breiten Rezeption empirischer Forschungskonzepte und -methoden blieb
bezeichnenderweise die Pädagogische Psychologie die hauptsächliche Heimat empiri¬
scher Analysen zum Lehren und Lernen ün Unterricht (vgl. den bilanzierenden Band
von Ingenkamp et al. 1992; zum aktueUen Stand van Buer 1993); wichtige Impulse
gingen ebenfaUs von der BUdungssoziologie aus, und zwar in dem Maße, wie sie sich
der Mikroanalyse des Geschehens in Schulen und Klassenzimmern zuwandte
(SchÖn/Hurrelmann 1976). Die Schulpädagogik konzentrierte sich in ihren größe¬
ren Teüen weiterhin auf die Bemfsausbüdungvon Lehrerinnen und Lehrern sowie auf
die aUgemeine argumentative Begleitung und Betreuung des Lehrbemfs, der Schule
und der Schulentwicklung. Angesichts dieser Interessenlage waren für ihre Vertrete¬
rinnen und Vertreter Fragen der AusbUdungsrelevanz von empirischer Forschung, der
Entwicklung von Curricula sowie v.a. der Erprobung neuer schulorganisatorischer und
didaktischer Konzepte, kurzum: war das Interesse an innovatorischem, anwendungs-
bezogenen „Wirken" in der Schul- und Unterrichtswirklichkeit sehr viel deutlicher
ausgeprägt als das Motiv einer distanziert-wissenschafthchen Analyse. Dies erklärt
wohl auch die ebenso heftige wie kurze Karriere von Handlungsforschung in den
siebziger Jahren sowie die starke Affinität der Schulpädagogik zu aktivierenden,
praxisreflexiven, „kommunikativen" Varianten quahtativer Forschung.
Im Anschluß an die Rezeption von modemer Lempsychologie und empirischer
Unterrichtsforschung wurden dann aUgemeine Curriculumtheorien sowie sozialtech¬
nologische wie auch partizipatorische Verfahren der Lehrplanerstellung (Konstrukti¬
on, Implementation und Evaluation von neuen Lehrplänen, Unterrichtsmaterialien
und Lernkontrollen) in einer zweiten Welle intensiv rezipiert. Hier waren sehr viel
bessere, unmittelbare Anschlußmöglichkeiten für die Schulpädagogik gegeben, da sie
sich schon immer mit Fragen der LehrplanersteUung und -begründung sowie insbeson¬
dere der Didaktik (BUdung durch Unterricht, Unterrichtsplanung, Unterrichtsgestal-
1 Das zweite (travers 1973) und dritte (wittrock 1986) „Handbook of Research on Teaching" wurde
dann nicht mehr übersetzt. - In diesem Zusammenhang ist auch die Übersetzung des Standardwerks von
Kerlinger (orig. 1964; dt. Übersetzung in zwei Bänden 1978/79) zu nennen.
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tung, Klassenführung, Schülerbeurteilung etc.) auseinandergesetzt hatte. Allerdings
waren und sind auch hier unterschiedhche Rezeptionsvarianten festzusteUen: Die
Vertreterinnen und Vertreter bUdungstheoretischen Denkens vermochten den päd¬
agogischen Wert sozialtechnologischer Curriculumrevisions- und Unterrichtsmodelle
nicht zu erkennen, wohingegen etwa die Ansätze PlAGETs oder Bruners deuthch
bessere Anschlußmöghchkeiten boten. Sehr enge, verhaltenswissenschaftüche In-
struktions- und Trainingskonzepte (zum Hintergrund vgl. HALLER 1973) konnten
zwar auf der Ebene der Ausbüdungsliteratur für angehende Lehrkräfte einige Bedeu¬
tung gewinnen (vgl. exzessive Lernzielsemantik in Unterrichtsentwürfen für Lehrpro¬
ben etc.), nicht jedoch mnerhalb der regulären Schul- und Unterrichtspraxis selbst.
Sowohl Unterrichts- wie Curriculumforschung haben sich ün Laufe ihrer Entwick¬
lung in den letzten Jahren sehr stark auf die Lehrkraft konzentriert: Ein GroßteU der
schul- und unterrichtsbezogenen Forschung ist Lehrkraftforschung. Dabei interessie¬
ren ihr Handeln, Denken, Wissen und Entscheiden, ihr Können, ihre Persönhchkeit,
ihre Berufsmoral, ihre Professionalität, ihre beruflichen Kooperationsaufgaben, ihre
Verantwortlichkeit, ihre Aus- und Weiterbildung etc. (für Themen vgl. Dunkin 1987;
HOUSTON 1990 sowie die Zeitschrift „Teaching and Teacher Education"). Diese
Konzentration auf die Lehrkraft bzw. den Lehrbemf ist ein internationaler Trend, der
sich anhand der Themenentwicklung von schul- und unterrichtsbezogenen for-
schungsorientierten Fachzeitschriften ün In- und Ausland feststellen läßt. Die ersten
punktueUen Kooperationen zwischen deutschsprachiger und US-amerikanischer Un¬
terrichtsforschung bewegen sich denn auch auf dem Feld der Lehrerforschung Lw.S.
Und da auch in den USA und England im letzten Jahrzehnt eine deuthche Hinwen¬
dung zur qualitativen Methodologie zu verzeichnen war und dieser Ansatz mittlerwei¬
le auf beiden Seiten des Atlantiks als etabliert betrachtet werden kann, sind auch auf
der methodischen Ebene die Chancen für eine Zusammenarbeit gewachsen.
Insgesamt läßt sich also eine zunehmende Annäherung der beiden Traditionen der
Unterrichtsforschung feststellen, wobei die Beeinflussungsrichtung nicht länger nur
von West nach Ost, sondern auch umgekehrt verläuft. Ein wichtiges Feld für die
„umgekehrte" Ideenrezeption ist die Diskussion um qualitative Methoden in den
USA, in der auf der Ebene der methodologischen Begründung stark auf „european
traditions" (ERICKSON) zurückgegriffen wird (Hermeneutik, Phänomenologie, Le¬
bensweltkonzept). Die inhaltliche Diskussion zwischen deutschsprachiger DidaktUc
und Bildungstheorie einerseits und der anglo-amerikanischen Erziehungswissenschaft
beginnt aber erst - der vorüegende Band ist ein Ausdruck dieser Entwicklung. Glück¬
licherweise ist bei dieser Diskussion keine der beiden Seiten vor Überraschungen
sicher.
2. Qualitative Verfahren: Entwicklungen
Die Entwicklung der Diskussion um qualitative Verfahren in der Unterrichtsfor¬
schung läßt sich nach einhelliger Auffassung aller Beobachterinnen und Beobachter
als ein zunehmender Normalisierungsprozeß beschreiben; dies gut für die anglo-ame-
rikanische wie für die deutschsprachige Diskussion (vgl. Gage 1989; Howe 1988;
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Saldern 1992; Smith/heshusius 1986). Die Stationen dieser Entwicklung kann man
anhand der Stichworte (1) „radikale Alternative", (2) „methodologische Binnendiffe¬
renzierung" und (3) „forschungspraktische Ausfaltung" bis hin zur (4) „Normalität"
beschreiben.
(1) Qualitative Verfahren ab radikale Alternative: In den späten 70er Jahren war
national wie international ein zunehmendes Interesse am qualitativen Methodenan¬
satz festzustellen. Als Hintergrund für diese Entwicklung muß die Einsicht in die
immanenten struktureUen Grenzen des quantitativen Ansatzes und seiner Philosophie
in praktisch aUen Human- bzw. Sozialwissenschaften angenommen werden. Unter-
richtsforschung als spezieUer Zweig erziehungswissenschafthcher Forschung vollzog
diese Entwicklung mit bzw. nach, wobei das „interpretative Paradigma" in der Unter¬
richtsforschung zunächst (vgl. Terhart 1978; Loser 1979) als eine Alternative zum
herkömmlichen quantifizierenden Ansatz bzw. zur psychometrischen Tradition ver¬
standen und vorgesteUt wurde. Für die Attraktivität des qualitativen Denkens in der
deutschen Erziehungswissenschaft spielte sicherüch auch die Tatsache eine Rolle, daß
auf dem Umweg über die Rezeption anglo-amerikanischer Kontexte (Symbolischer
Interaktionismus, Ethnomethodologie, Kulturanthropologie, phänomenologische So¬
ziologie) traditioneUe geisteswissenschaftlich-hermeneutische Denkformen in neuer
Sprachhchkeit und anhand dokumentierbarer empirischer Projekte mit Leben gefüllt
werden konnten. So war es denn auch naheliegend, daß sehr rasch die bekannten
Argumentationsautomatismen zwischen Empirie, Hermeneutik und Ideologiekritik
einrasteten und die üblichen Polemiken ausgetauscht wurden. Zu diesen Übhchkeiten
gehörte es auch, daß quahtative Methoden und deren besonderes Erkenntnispotential
zunächst auf der Ebene wissenschaftstheoretischer bzw. methodologischer Argumen¬
tationen beschworen und entfaltet wurden, die materiale forschungspraktische Einlö¬
sung dieser Postulate jedoch erst sehr alhnähhch nachgereicht werden konnte.
(2) Methodologbche Binnendifferenzierung innerhalb des qualitativen Ansatzes: Wel¬
che Entwicklungen haben zur Auflösung der traditioneUen Fronthnie zwischen quan¬
titativem und qualitativem Ansatz beigetragen? Zum einen war es die Einsicht, daß
innerhalb des qualitativen Ansatzes selbst starke Unterschiede und Binnendifferen¬
zierungen festzustellen waren, Unterschiede, die durch die gemeinsame (?) Frontstel¬
lung zum quantitativen Ansatz zunächst zurückgestellt bzw. ignoriert worden waren.
Die Vertreterinnen und Vertreter tiefenhermeneutisch-aufklärungsorientierter, eth¬
nographisch-deskriptiver, struktural-rekonstraktiver, sprachtheoretisch etc. fundier¬
ter Begründungen für ein (i.w.S.) qualitatives Vorgehen konnten jedoch schließhch
nicht länger an der Tatsache vorbeisehen, daß je nach Ausgangsposition ganz unter¬
schiedhche Erkenntnisziele bzw. Theoretisierangsansprüche, Gegenstandsannahmen,
methodische Vorgehensweisen sowie schließhch Validierungs- und Kontrollformen
mnerhalb der quahtativen Theorienfamihe festzusteUen waren (eine anschauhche
Übersicht über die „Verzweigungen" des qualitativen Ansatzes vermittelt WOLCOTT
1992, S. 23; vgl. Abb. 1).
Diese internen Unterschiede gewannen ün Prozeß der zunehmenden Etabherung
des qualitativen Ansatzes an Bedeutung und ließen die ursprüngliche FrontsteUung
verblassen2.
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(WOLCOTT1992, S. 23).
(3) ForschungspraktbcheAusfaltung: Schheßhch spielte die Erfahrung eine RoUe, daß
methodologische Entscheidungen („quantitativ"/„qualitativ") nicht am Beginn von
Forschungsprozessen stehen, sondern demgegenüber zunächst über FragesteUung und
Forschungsziel zu entscheiden ist. Danach erst stellt sich die Frage, welche methodi¬
schen Mittel man zur Bearbeitung und Beantwortung der FragesteUung heranziehen
2 Für die Auflösung der „quantitativ"/"qualitativ"-Dichotomie war auch von Bedeutung, daß aus der
immanenten Entwicklungder equantitativen empirisch-psychologischen Forschungheraus eigenständi¬
ge Formen qualitativen Vorgehens entstanden, so daß auch von dieser Seite her die ursprüngliche
Frontstellung an Brisanz verlor. Erinnert sei in diesem Zusammenhang an die aus der kognitiven Wende
resultierende Hinwendung zu einem „reflexiven Subjektmodell" sowie zu Introspektionen und „verba¬
len Daten".
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kann und wül. Eine vorab und unabhängig von der Zuordnung zu bestünmten For-
schungsfragesteUungen erfolgende pauschale UrteUsbUdung über die besonderen
Quahtäten und Vorteile von Methodologien und einzelnen Methoden kann sinnvol¬
lerweise nicht vollzogen werden - es sei denn: eine dogmatische.3 Und im Prozeß der
praktischen Durchfühmng von Forschungsprojekten wird dann auch schneU deutlich,
daß bestimmte Demarkationslinien sich nicht konsequent bis auf die Ebene konkreter
Forschungspraxis hin durchziehen lassen, sondern angesichts von situativen Umstän¬
den und besonderen Lagen Zusatzentscheidungen gefäUt und Kompromisse gefunden
werden müssen. Konkrete Forschungspraxis irritiert insofern in positiver Weise allzu
enge VorsteUungen hinsichtlich der Reinheit emer bestünmten methodologischen
Lehre.
(4) Normalität: Und schheßlich ist die zunehmende Zahl von durchgeführten qualita¬
tiven Projekten selbst ein Faktor ün Prozeß der Normalisierung einer ehedem so
radikal auftretenden Alternative. Eine gute Übersicht über qualitative Studien in der
deutschsprachigen Schul- und Unterrichtsforschung vermitteln Ackermann/rosen-
BUSCH (1994); zur Entwicklung der quantitativen Lehr-Lem-Forschung in (West-)
Deutschland vgl. VAN Buer/Nenninger (1992) sowie VAN BuER (1993); über die
us-amerikanische qualitative Unterrichtsforschung informieren die Handbuchartikel
von Erickson (1986) und Lecompte/Preissle (1992).4
„Quantitativ" und „qualitativ" bezeichnen mittlerweile zwei eingeführte for¬
schungsmethodische Denkweisen, deren jeweüige besonderen Erkenntnispotentiale
ün Blick auf bestimmte FragesteUungen durchweg anerkannt werden. Durch entspre¬
chende Forschungsprojekte ist der schuhsche Binnenraum aus der Sicht der in ihm
Lebenden und Handelnden mit verschiedenen Methoden exploriert und analysiert
worden, smd v.a. die weit über den manifesten Lehrplan wie auch die formale Organi-
sationsstruktur hinausgehenden „heimhchen" sozialisatorischen Wirkungen von
Schule als Erfahrungsraum in Ablauf und Ergebnis transparent gemacht worden. Die
3 Damit soll natürlich nicht verkannt werden, daß umgekehrt ein sozialer Trend zu bestimmten for¬
schungsmethodischen Ansätzen nicht auch die Wahl von Forschungsthemenund -fragestellungen beein¬
flußt.
4 Als Beispiele (für Buchpublikationen) seien genannt: Heinze (1976,1980) über soziales Lernen, Kom¬
munikationsrituale und Schülertaktiken im Unterricht; Reinert/zinnecker (1978) über Schülersubkul¬
turen; Wagner u.a. (1981) über Denkprozesse von Schülerinnen und Schülern, Lehrerinnen und
Lehrern; Uhle (1978) über Verstehen und Verständigung im Unterricht; AG Schulforschung (1980)
sowie Lambrich (1987) über Leistung und Versagen aus Sicht der Lernenden; Diegritz/rosenbusch
(1977) über Kommunikation zwischen Lernenden; Combe/helsper (1993) anhand von Fallstudien über
die Sozialisationswirkung von Schule und Unterricht; Mackert (1983) über Inhaltserfahrung;
Maier/voigt (1991) über Lernen, Interaktion und Wirklichkeitskonstitution im Mathematikunterricht;
Miethling (1986) über das Selbstverständnis von Sportlehrkräften; Diederich/wulf (1979) über die
Binnenkultur(en) einer Gesamtschule; Czerwenka et al. international vergleichend über Schülerurteile
über die Schule; Gruschka (1985) über Lernbiographien von Kollegschülerinnen und -schülem; Klei-
nespel (1990) und Nittel (1992) biographisch über die Wirkung von Schule auf Lernende; Wittig
(1989) und Kowalsczyk (1988) über Elternhaus und Schule; Hoppenworth (1993) über die „theatra¬
lischen" Inszenierungen rund um Unterrichtsbesuche und Lehrproben; Fichten (1993) über die subjek¬
tive Sicht von Schülerinnen und Schülern auf Unterricht, genauen auf Unterrichtsmethoden sowie auf
die Erfahrung von Langeweile. Für qualitative Studien zur Berufsbiographie von Lehrerinnen und
Lehrern vgl. Terhart (1994a).
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ganzheitliche, „qualitative" Erkundung des schuhschen Binnenraums braucht sich
nicht länger nur auf Spekulationen und quasiliterarische Schildemngen sowie Ideolo¬
gie- und herrschaftskritische Schnellabrechnungen zu verlassen, sondern kann sich auf
ein ebenso erfahrangsfundiertes wie erfahrangskontroUiertes Bild der Lebenswelt
Schule aus der Sicht der Lernenden wie auch aus der Perspektive der Lehrenden
stützen. Mittlerweile steht ein ganzes Spektrum von Verfahren bereit, um die Explo¬
ration und Deskription subjektiver (individueUer und/oder grappeninterner) Sinn¬
strukturen mittels methodisch geregelter Verfahren durchzuführen, die Analyse sub¬
jektiver Sinnstrakturen in Richtung auf die Rekonstruktion latenter objektiver Sinn-
strakturen theoriebezogen voranzutreiben oder aber praxisbezogen die Exploration
von Sinnzusammenhängen in Richtung auf eme Veränderung der Situation weiterzu¬
führen.
Auch wissenschaftssoziologisch hat sich der quahtative Ansatz etabliert: Es existie¬
ren erkennbare soziale Netzwerke und „Schulen", eine ganze Reihe von Lehr- und
Handbüchern zum quahtativen Ansatz liegen vor (vgl. FLICK et al. 1991; Lecompte
et al. 1992); mehrere nationale und internationale Zeitschriften sind gegründet wor¬
den, die sich auf die Veröffentlichung entsprechender Arbeiten spezialisiert haben; ein
erster Bilanzierungsband üegt vor (König/Zedler 1994), und in der dritten Ausgabe
des „Handbook of Research on Teaching" (WITTROCK 1986), dem international ver¬
bindlichen „Flaggschiff" der Unterrichtsforschung, stehen die beiden Kapitel über
quantitative und quaütative Methoden (Erickson 1986) einträchtig hintereinander.
Zur Normalisierang des quahtativen Ansatzes hat schheßhch auch beigetragen, daß
auf der Ebene konkreter Forschungspraxis (und mittlerweile in entsprechenden Lehr¬
büchern dokumentiert) ehedem „undenkbare" Kombinationen quantitativen und
qualitativen Vorgehens entwickelt worden sind. Der Boom der Inhaltsanalyse in ihren
verschiedenen Variationen und computerisierten Hilfsmitteln legt hiervon ein deutii-
ches Zeugnis ab.
Quantitativem wie quahtativemVorgehen gemeinsam ist das ständige Bemühen um
eine möghchst zufriedensteUende Lösung des Validitätsproblems (vgl. Terhart 1985,
1994b). Wenn man sich angesichts der derzeit weitverbreiteten Normativierung eines
epistemologischen und methodologischen Pluralismus überhaupt noch an die Markie¬
rung von Unterschieden heranwagen wiU, so liegen diese nicht (mehr) zwischen
„qualitativ" und „quantitativ", sondern zwischen einem i.w.S. szientifischen und einem
i.w.S. ästhetisch-artistischen Vorgehen. Hiervon noch einmal zu unterscheiden wären
Formen entwicklungsorientierter Forschung, die nicht an Erkenntnis, sondern an
Veränderang interessiert sind und in denen Wahrheits- in Wirkungsfragen aufgelöst
werden.
3. AktueUe Problemlagen
(1) Zunehmende Binnendifferenzierung: Innerhalb der Entwicklung der Unterrichts¬
forschung ist (für Teilnehmende wie für Beobachtende) die zunehmende Komplexität
und Spezialisierung des Feldes zu einem nicht zu unterschätzenden Problem gewor¬
den. Aufgrand der Ausdifferenzierung und Verästelung von FragesteUungen, der
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Entstehung immer neuer Spezialitäten und - nicht zuletzt - der Zunahme von Pubh¬
kationen wird es zunehmend schwieriger, z.T. schon unmöglich, bestimmte Themen
oder Themenbereiche der Unterrichtsforschung - geschweige denn diese msgesamt -
verfolgen zu woUen. Dies gilt z.B. für so klassische Kontexte wie „Unterrichtsmetho¬
de" oder „verbale Interaktion ün Unterricht", aber auch z.B. für neuere Themen wie
etwa Lehrerdenken/Lehrerhandeln, „time on task", kognitive Strakturiertheit fachdi¬
daktischer Lehrmateriahen oder „leistungsabhängige Lehrerbesoldung"5. In Zukunft
wird die BereitsteUung und Nutzung von computerisierten Datenbanken/Informati¬
onssystemen noch mehr an Bedeutung gewinnen, denn der Anschluß an nationale wie
internationale Entwicklungen ist nur noch unter Nutzung solcher QueUen und Hilfs¬
mittel aufrechtzuerhalten.
(2) Methodenkompetenz/Nachwuchsförderung: Ein besonderes Problem stellt seit ei¬
niger Zeit die HerausbUdung von Kompetenz ün Bereich der Forschungsmethoden
dar. Aufgrund der lang anhaltenden Stagnation bzw. Schrumpfung des Personalbe¬
standes in den (außer)universitären Institutionen der Erziehungswissenschaft seit den
späten siebziger Jahren smd die Berufschancen für den wissenschafthchen Nachwuchs
denkbar schlecht gewesen. Insbesondere der überproportional starke Abbau des
Personals in der Lehrerinnen- und Lehrerausbüdung hat die Nachwuchssituation in
der Schul- und Unterrichtsforschung besonders stark verschlechtert. Die Nachwuchs¬
förderung konnte insofern nicht systematisch und in ausreichendem Maße betrieben
werden. Hinzu kommt die Verschärfung der Lage durch die hohen Absorptionskräfte
durch den Umbau der Erziehungswissenschaft in den neuen Ländern. Dies hat zur
Folge, daß derzeit und verstärkt in der nahen Zukunft ernsthafte Probleme bei der
Rekrutierung des wissenschafthchen Nachwuchses auftreten werden.
Aber nicht nur eine unzureichende Heranbüdung von wissenschafthchem Nach¬
wuchs, sondern auch ein allzu nachlässiger Umgang mit der Entwicklung von Metho¬
denkompetenz spielt in diesem Zusammenhang eine RoUe. Zwar ist mnerhalb des
Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft ün Grundstudium die Beschäftigung mit
Forschungsmethoden obligatorisch („Empirie-Schein"). Im Unterschied zur Situation
in anderen sozial- bzw. humanwissenschaftlichen Disziplinen ist jedoch dieses Stu¬
dienelement wenig standardisiert und wird an den einzelnen Standorten in sehr
unterschiedlicher Weise ausgefüllt. Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang, daß
derzeit kern einziges Lehrbuch zum Thema „Forschungsmethoden der Erziehungswis¬
senschaft" am Markt ist.6
5 Bereits eine flüchtige Literatursuche erbrachte gut 100 neuere Arbeiten zu diesem Thema - und
natürlich gibt es seit den 80er Jahren als spezielle Fachzeitschrift das „Journal of Personell Evaluation
in Education".
6 Der Band von Mollenhauer/Rittelmeyer (1977) kann nicht im eigentlichen Sinne als ein Lehrbuch
verstanden werden; ebenso nicht der Band II der „Enzyklopädie Erziehungswissenschaft" über „Metho¬
den der Erziehungs- und Bildungsforschung". Die für Erziehungswissenschaftler geschriebenen Einfüh¬
rungen und Lehrbücher zum Thema „Forschungsmethoden" der siebziger und achtziger Jahre sind
mittlerweile allesamt vergriffen. In den Methodenkursen wird deshalb häufig auf kopierte Auszüge
vergriffener Bücher und/oder Methodenlehrbücher anderer Disziplinen zurückgegriffen (z.B. auf den
„Friedrichs,, oder - immer noch - auf Mayntz/Holm/Hübner).
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(3) Praxbrelevanz: Wem nützt Unterrichtsforschung? Die ursprüngüche Hoffnung,
durch Unterrichtsforschung als zentralem Element einer „technologischen Wendung
der DidaktUc" (Flechsig) - erstens - die Voraussetzungen für eine Verwissenschaft¬
lichung des Lehrens und hiermit
- zweitens - eine Verbesserung der Lehrerinnen- und
Lehrerarbeit zu erreichen, gehört mittlerweüe national wie international zu den abge¬
legten Hoffnungen. Der Wissenschaftsoptimismus der 60er Jahre ist aufgrand
theore¬
tischer Weiterentwicklungen, vor aUem aber aufgrund der unmittelbaren Erfahrang
der Insuffizienz technokratischer Perspektiven einer skeptischen Haltung gewichen;
die in aUen Sozialwissenschaften in den letzten Jahren erfolgte selbstreflexive Beschäf¬
tigung mit Verwendungsproblemen (DRERUP1987) ist nur ein Ausdruck dieses Skep¬
tizismus und macht zugleich die Problematik anschlußfähig für weitere wissenschaft¬
liche Operationen: Jetzt muß dann eben erforscht werden, warum die Ergebnisse
wissenschafthcher Forschung nicht, nur sehr schwer und auf z.T. verschlungenen
Wegen und mit Transportschäden öffenthche und/oder berufspraktische Relevanz
erhalten.
Allerdings gerät Unterrichtsforschung unweigerlich und verschärft in eme Legiti¬
mationskrise, wenn sie letztlich nur noch zu belegen weiß, waram sie keinen oder
kaum einen Emfluß auf die Reahtäten des Unterrichtens auszuüben vermag. Auf
diese Weise liegt schheßhch der Gedanke nahe, daß sie im Grande nur noch den
Unterrichtsforscherinnen und -forschem selbst - und sonst niemandem - nützt. Die
oben bezeichnete zunehmende Spezialisierung und Binnendifferenzierang dieses Be¬
reichs wird diese Problematik noch verschärfen, denn das Entscheiden und Handeln
von schulpolitisch Verantwortlichen wie auch von Lehrern und Lehrerinnen selbst ist
nicht an den Ergebnissen hochspezialisierter Detailforschung, sondern an größeren,
zusammenhängenden und in aller Regel normativ aufgeladenen Problemen und
Denkeinheiten orientiert (Öffnung der Schule, Aktivierung von SchuUeben, Gewalt¬
probleme lösen, Sozialpädagogisierung der Lehrerrolle, Bumout verhindern, Selekti¬
onsnotwendigkeiten ausweichen, Studienzeiten verkürzen etc.).
Angesichts dieser Lage kann man reaUstischerweise von einer Art Informati¬
onspflicht (als Bringschuld) der Unterrichts- und Schulforschung in Richtung auf
Schulverwaltung und Lehrberuf sprechen. Die Hintergründe, sachlichen Zusammen¬
hänge, Entscheidungsaltemativen und -folgen müssen, soweit dies jeweüs überhaupt
möghch ist, aufgedeckt werden, wobei grundsätzhch die Offenheit des Entscheidens
oder anders: die Nichtdeterminiertheit von Entscheidungen durch den jeweUigen
Erkenntnisstand herausgesteUt werden muß, um zu verhindern, daß sich praktische
bzw. politische Verantwortung hinter scheinbaren, wissenschaftlich „erwiesenen"
Sachzwängen bzw. Sachnotwendigkeiten versteckt.
Hierfür drei Beispiele: Bildungs- und schulpohtische Entscheidungsträger müssen
auf die Folgen von Entwicklungen und Entscheidungen aufmerksam gemacht werden
(z. B. Erhöhung/Verkleinerung der Klassengröße, Veränderungen in den Unterrichts¬
kulturen der einzelnen Schulformen, Verschärfungen/Müderungen des Selektionskli¬
mas, Vereinbarkeit unterschiedhcher büdungspoütischer Zielsetzungen etc.). Die
Ausbüdung der Lehrerinnen und Lehrer bUdet emen zweiten Beispielbereich. In der
ersten wie in der zweiten Phase wäre über grundlegende Erkenntnisse der Unter¬
richtsforschung zu informieren, v.a. über solche, die den erfahrungsgesättigten päd-
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agogischen Common sense herausfordern und zu einer realistisch-professioneUen
Haltung der angehenden Lehrkräfte führen können. Schheßhch die Adressatengrup¬
pe der praktizierenden Lehrer Unter quantitativen wie qualitativen Gesichtspunkten
handelt es sich hierbei sicherüch um die bedeutendste Multiplikatoren- und Nutzer¬
gruppe. Umgekehrt ist bekannt, daß die Skepsis gegenüber wissenschaftlicher For¬
schung in dieser Grappe beachtüch ist (vgl. OelschläGER 1978; Plath 1993). Die
Frage nach den Voraussetzungen der Koordination von Forschungs- und Handlungs¬
perspektive bleibt damit - diesseits wie jenseits des Atlantiks - emes der drängenden
Probleme der Schul- und Unterrichtsforschung.
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